





















contenido   y   de   la   tecnología   en   la   formación   inicial   del   profesorado   de   educación
primaria. Las preguntas guía son: ¿Cuáles son los contenidos y procesos de la formación
que   facilitan  en   los  profesores   la   construcción  de   su   conocimiento  profesional?   ¿Qué




y   2.   Las   representaciones   del   profesorado   de   la   titulación.   Se   utilizaron   análisis   de
documentos y entrevistas en profundidad. Para el análisis se tuvo en cuenta el proyecto
DIGCOMP (Ferrari, 2013), que distingue cinco áreas para la adquisición de la competencia



















This   paper   analyzes   the   complex   relationship   between   pedagogical,   content,   and













Las condiciones que emanan de  la sociedad del  conocimiento han  llevado a  los gobiernos,  de
manera sistemática, a la toma de decisiones políticas para incorporar, en todos los niveles de los sistemas
educativos,   propuestas   alineadas   con   los   discursos   de   las   tecnologías   que   contribuyeron   a   la
transformación social, económica, política y cultural de hoy en día.
Muchos son los debates producidos acerca de los modos adecuados de realizar este cometido, pero
lo cierto  es  que  las  políticas  educativas   (europeas,  nacionales,  autonómicas)  desde hace mas de una
década han tenido en cuenta esta cuestión adoptando medidas tendentes a ello. Esto ha llevado a la
inclusión, en el  currículo de educación primaria de la competencia «tratamiento de la información y












propuestas  planteadas  en  los  planes  de  estudio  y   los   conocimientos  que  los   futuros  profesores  han
desarrollado en su formación?
En este artículo focalizamos la atención en algunos resultados procedentes del proyecto titulado:
«Desarrollo   del   conocimiento   profesional   a   través   del   plan   de   estudios   del  Grado  de  Maestro   en
Educación  Primaria.   Perspectivas  del   alumnado   y   el   profesorado»,   financiado  por   el  Ministerio  de






Resulta obvio afirmar que  la consideración de  los profesores  como profesionales se  justifica al
entender que poseen un conocimiento específico que les singulariza como tales. De qué conocimiento se











La  preocupación  por   la   construcción  de   conocimiento   en   la   enseñanza,   su   transformación  en
conocimiento profesional ­los procesos contenidos y contextos de su aprendizaje­ y, particularmente, la
reivindicación  de   los   profesores   como   productores   de   conocimiento,   son   cuestiones   claves   para   la
formación del profesorado y la profesión docente. El interés por investigar el conocimiento profesional de
los  profesores  ha  estado  desde  sus  comienzos  vinculado  a   la   formación del  profesorado,   si  bien  la






manejan –conocimientos,  concepciones,  creencias,  teorías implícitas,  opiniones,  etc­,   todo cabe bajo el
paraguas del conocimiento profesional. Se produce una falta de consenso sobre su definición, de manera
que   acaba   por   integrar   principios,   normas,   valores,   concepciones,   creencias,   teorías   implícitas,
procedimientos, actitudes y cualquier otro concepto expresivo de las diversas representaciones de lo que
se entiende por  conocimiento profesional.  Como una salida a esta  especie de «anarquía definicional
semántica»,   algunas   voces   han   sugerido   utilizar   el   constructo   «teacher   capacity»   (Grant,   2008),
incluyendo conocimiento, creencias, habilidades y compromisos.
El   interés   en   esta   línea   de   investigación   se   basa   en   la   repercusión   de   sus   hallazgos   para
fundamentar la toma de decisiones sobre el currículum de la formación del profesorado, más allá de la
tradición de atribuirla el papel de proporcionar a los profesores habilidades y credenciales (Shulman,
1987).   ¿Cuáles   son   los   contenidos   y   procesos   de   la   formación   que   facilitan   en   los   profesores   la
construcción   de   su   conocimiento   profesional?   ¿Qué   deberían   aprender   y   ser   capaces   de   hacer   los
profesores en este mundo complejo y cambiante? (Darling Hammmond y Bransford, 2005).
La   literatura   internacional   refleja   claramente   tanto   el   papel   clave   de   la   formación   inicial   del
profesorado en la construcción de una identidad profesional como docentes cuanto la idea del desarrollo
profesional como la meta de cualquier actividad formativa (Cochran­Smith, Feiman­Nemser y McIntyre,
2008;  Hudson,  Zgaga y  Astrand,  2010).  Descuidar  ambos aspectos  significaría   la  disminución de  las
competencias del profesorado para afrontar los desafíos de la práctica en un mundo cambiante e incierto.
En este  sentido,   los  conceptos  de  actividad,  aprendizaje  continuo  y  reconstrucción del  conocimiento
profesional, deberían ser pilares del currículum de la formación del profesorado y aspectos clave para la
interpretación de sus procesos y resultados.
















del   contenido  que  enseñan  –afirmación  que   raya   en   la  obviedad–   ,   «yet   the   links  between   content
knowledge and teaching performance are not all that easy to document» (Grossman, Schoenfeld y Lee,
2005:  205).  Los  problemas  se  plantean   también sobre   la  duración,  distribución,  profundidad,  que  el
conocimiento del contenido debe tener para los distintos tipos de profesores implicados en el sistema




formas   pedagógicamente   poderosas   y   adaptadas   a   la   diversidad   de   los   estudiantes   (Grossman,
Schoenfeld y Lee, 2005; Shulman, 1986, 1987). Koehler y Mishra, (2005, 2008). Mishra y Koehler (2006),
Koehler, Mishra, Kereluik, Sin y Graham, 2014), han introducido el constructo Technological Pedagogical
Content  Knowledge   (TPCK)   ­Conocimiento  Tecnológico  Didáctico  del  Contenido­  como  la   forma de
representar lo que los profesores necesitan saber acerca de la tecnología para la enseñanza. Su propuesta
plantea  un  modelo   en   el   que  visibilizar   las   complejas   interrelaciones   entre   tecnología,   contenido  y
pedagogía. 
En   este   artículo  nos   centramos   en  analizar   las   complejas   intersecciones   entre   el   conocimiento





El   conocimiento   profesional   es   la   base   de   la   competencia   profesional   del   profesorado.   La




a   DeSeco.   Difícilmente   podríamos   hablar   de   profesores   competentes   sin   tener   en   cuenta   los
conocimientos  necesarios para ello. Suscribimos las palabras de Tardiff (2013: 39) cuando advierte que,
 «es muy difícil, cuando no imposible, separar completamente los intereses normativos de
los   epistemológicos:  … decir  de  un docente   ‘que  sabe  enseñar’   es   ante   todo  un   juicio











2013);   en   ella   se  proponen   cinco  descriptores   (Información,  Comunicación,  Creación  de   contenidos,
Seguridad   y  Resolución  de   problemas)   y   tres   niveles   de   desarrollo   competencial   (inicial,  medio   y
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avanzado),   los  mismos   que   han   sido   considerados   en   el   borrador   elaborado   por   el  Ministerio   de
Educación. En ese contexto, nuestras preguntas, relativas a la temática en la que nos centramos en este

















Se  utilizó   el   software  Atlas­ti   6  para  el   análisis  de   la   información procedente  de  narraciones,





en una  fase  de  desarrollo  avanzado,  en  pleno proceso de análisis  e   interpretación de  los   resultados
obtenidos. De entre esos resultados, dirigidos a comprender la construcción del conocimiento profesional









«novedosas» de estos  planes  es   la   incorporación de competencias  que el  alumnado debe desarrollar
durante su formación. Entre  las incluidas en el plan de estudios figura la competencia digital, como
respuesta   a   las   demandas   de   los   diferentes   organismos   internacionales   antes   citados.   Siguiendo   el
proyecto  DIGCOMP (Ferrari,  2013),  se  distinguen cinco áreas  para   la adquisición de  la competencia




































diciembre  de 2007).  En  la  Universidad de Santiago de Compostela  se desarrolla  en   los  dos  campus
­Santiago  y  Lugo­   en   las   Facultades  de  Ciencias  de   la  Educación  y  de   Formación  del  Profesorado
respectivamente, y comenzó a impartirse en el curso 2010/2011. Cuenta con 240 créditos; 60 de formación
básica, 42 de prácticas externas, 27 optativos, 102 obligatorios y 9 de Trabajo Fin de Grado (TFG). En la
Memoria  verificada  por   la  Agencia  para   la  Calidad  del   Sistema  Universitario  de  Galicia   (ACSUG),
accesible en la web institucional1, presenta diez menciones de especialización entre las que encontramos:





tiene asignados dieciocho créditos.  Se  incluyen  también los  criterios  y  metodologías  de  enseñanza y
evaluación de las diferentes disciplinas a través de fichas específicas para cada una de ellas. 














































puede  dar  una  primera  aproximación acerca  de   la  perspectiva  desde donde  se  está   trabajando y  el
conocimiento que se propone que el alumno desarrolle. Ahora bien, es necesario complementar esto con
otros datos que nos ofrezcan un nivel de comprensión mayor en relación a los conocimientos que los
futuros  maestros   están   construyendo   en   este   contexto,   cuestión  que   abordaremos   en   los   siguientes
apartados   con   los   resultados   obtenidos   a   través   de   las   representaciones   que   el   profesorado   de   la
titulación tiene sobre cómo se están desarrollando estos conocimientos. Anticipamos aquí   la paradoja




proceso   complejo   que   reproduce   los   conflictos   y   tensiones   procedentes   de   las   distintas   miradas
ideológicas en la formación del profesorado.  En ese sentido es partícipe de las luchas de los campos
académicos (Bourdieu, 2008) en la educación superior. En función de las evidencias de esas luchas se





las  diferentes  asignaturas,  esperando que,  de alguna manera,   todo el  profesorado ofreciera  ejemplos
abundantes del significado educativo de las TIC en sus respectivas materias para la acción docente en la





pero  claramente   inapropiada para  o noso contexto­  de  que  isto  se  debería  traballar  en
relación cos contidos das distintas materias. Por tanto, que en todas as materias (de ensino
da lingua, da matemática, de ensino das ciencias, de ensino de...) pois debería tratarse isto.
Isto   seguímolo  pensando,  pero  na práctica  non pasa,  por   tanto,  nin   se...,  o   tratamento
específico é moi pequeno e non.... non. O tratamento específico, quero dicir separado, de
materia específica sobre as tecnoloxías e o seu uso no ensino­aprendizaxe é discreto ­son 6





educación  primaria   tiene   en   relación   a   la   competencia  digital,   evidencia  dos   ideas   recurrentes   que
podrían estar orientando el trabajo que se realiza en las aulas de la formación inicial del profesorado. 
Por un lado, emerge en el   imaginario,  de forma extendida,  la metáfora de la natividad digital












«Los   alumnos   ya   vienen   preparados,   es   decir,   los   alumnos   ahí   van   por   delante   del












las   diferencias   socioeconómicas,   culturales   y   de   género,   son   las   que   podrían   estar   indicando   las






















trae  como consecuencia  una visión  limitada de  la  competencia  digital  y  la   falta  de  conciencia  de   la
magnitud de la influencia de las tecnologías en la sociedad contemporánea. 
Se suma a esto la  idea de que la competencia digital  se reduce a  la  información obviando los








(P7:   099).   Es   decir   que   estarían   contribuyendo   a   la   construcción  de   un   conocimiento




currículum   de   la   educación   primaria   y   el   de   la   formación   inicial   de   maestras   y   maestros.
Tradicionalmente,   el   curriculum  de   la   etapa   educativa   para   la   que   se   prepara  un   futuro  profesor,
constituye una fuente de referencia para tomar decisiones sobre qué  contenidos incluir en el plan de



























Las   respuestas   a   las   preguntas   iniciales   permiten   realizar   algunas   hipótesis   interpretativas   a
triangular  con el  análisis  de   la  perspectiva del  propio  alumnado.  La primera  de esas  hipótesis  hace
referencia   al   enfoque   dominante   existente   sobre   las   tecnologías   y   al   limitado   encuadre   sobre   la
competencia digital que sostiene el plan de estudios de grado de maestro/a en educación primaria que
nos sirve de referencia. 
El    estudio  cuantitativo relativo a  la  cantidad de asignaturas  que mantienen en sus  fichas   las
competencias relacionadas, directa o indirectamente, con los tópicos del estudio, muestra el predominio
de una visión instrumental de las tecnologías, centrada en la eficacia del uso de los distintos dispositivos
y  más   tímidamente   en   sus   aplicaciones   en   la   enseñanza.   Como   hemos  mencionado,   esta   visión
instrumental   pone   en   evidencia   una   formación   con   un   enfoque   predominantemente   técnico   en   la
concepción de la construcción del conocimiento profesional (Schön, 1992). La distribución vertical de las

















parece   necesario   preocuparse   de   la   competencia   digital   porque   dan   por   supuesto   que   los   y   las
estudiantes acceden a la formación poseyéndola, sin disponer de evidencia suficiente en la que apoyar
esta  percepción.  Esta   situación conlleva   también que   la  asignatura  específica,  obligatoria,   tenga  que






competencia   informacional,   dejando   de   lado   cuestiones   muy   significativas   para   la   formación   del
profesorado como la comunicación, seguridad, producción de contenidos y resolución de problemas.
Ahora   bien,   la   competencia   informacional   está   asociada   a   la   búsqueda,   selección,   registro,
evaluación y tratamiento de información por medio de diversos tipos de estrategias y técnicas. Como ya
se ha señalado en este mismo texto, son numerosas las investigaciones que muestran que el alumnado




vez   acceda   a   su  puesto  de   trabajo.   En   ambos   sentidos,   es  decir,   primero  deberá   transformarse   en
competente informacional para luego poder ayudar a sus alumnos a serlo. Pero la competencia digital
implica   ir  más  allá,  propone  que  se  desarrolle   el   razonamiento  crítico,   en  el  dominio  de  diferentes
lenguajes  específicos   (audiovisiuales  y   textuales)  y en  el  uso de  las  TIC como vehículos  no sólo  de
información y comunicación, sino también de producción de conocimiento. Facilita la transferencia de
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